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1. はじめに
従来、日本語を母語としない子どもたちに対する日本語教育をめぐっては、
教育制度の整備 (教育内容や教育方法の確立、教員の確保や養成等)や、言語
発達の過程 (年齢や環境による影響、語彙や文法の習得順序等)といった側面
から議論されることが多く、学習主体である子どもたち自身が、自らの置かれ
た状況をどのように経験しているのかといった観点から検証されることは少な
かった。だが、石黒 (2004)が指摘するように、「同じ授業に教師と生徒が参
加していても、そこが何をする場であるのかというJ太況定義や立ち向かってい
る課題が全く異なること」があるのであり、子どもたちに対する日本語教育に
ついても、「日本語指導Jの受け手である子どもたち自身の立場からも検証さ
れる必要があるのではないかと考えられる。
そこで、本稿では、学校教育の中でおこなわれている、日本語を母語としな
い子どもたちを対象とした「日本語指導」を子どもたちがどのように経験して
いるのか、子どもたち自身の立場から接近することを試みる。具体的には、子
どもたちが、そこでの経験をどのように記憶にとどめ、それをどのように意味
づけて語るのか、同じように「日本語指導Jを経験していてもその場に対する
意味づけが異なる場合、そこにどのような要因が介在しているのかについて、
かれらに対しておこなったインタビューデータから探っていく。
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学校教育の中での「日本語指導」は、「日本語指導が必要な外国人児童生
徒」が一定数在籍している場合は、学校内に設置される日本語教室(1)でおこな
われている。しかし、「日本語指導が必要な外国人児童生徒」の在籍している
学校のうち80.5%の学校は、在籍する児童生徒の数が5人未満でにヽ 日本語教
室は設置されておらず、自治体から派遣される指導員などによる個別指導と
いった形態で「日本語指導Jがおこなわれていることが多い。中には、全く
「日本語指導Jがおこなわれずに、在籍学級で一日中授業を受け、自然習得に
近い形で日本語を身につけていくというケースもある0。 また、日本語教室が
設置されている学校に在籍し「日本語指導」を受けている子どもたちの場合で
も、日本語教室での取り出し指導は、週に数日、一日に数時間のみであること
が多く、それ以外の時間は、在籍学級で日本語を媒介言語としてなされる授業
に参加しているのであり、子どもたちの日本語学習という観点から見れば、学
校生活全体が学校側によって用意された「日本語指導」の場である捉えること
ができる。
このような理由から、本稿では、日本語教室でおこなわれる体系的で意図的
な「日本語指導Jに限定せず、学校においてなされる教育行為の総体の中のさ
まざまな場における「日本語指導」を対象とし考察を行うこととする。
2.先行研究の検討と課題の設定
学校教育の中での日本語教室の位置づけや意味について取り上げた先行研究
としては、小学校で参与観察や質問紙調査をおこなった縫部 (1999)や、小・
中学校で参与観察や聞き取り調査をおこなった大田 (2000)などがある。
太田 (2000)は、学校教育の中における日本語教室をエスニック・エンクレ
イブ (ethnたenclave)であるとし、「周りの社会と隔絶するがゆえに、周囲と
の相違が認められJ「自分たちの言語・行動様式・生活習慣等を維持すること
ができる」場であるとしている (p.204)。また、在籍学級が、仲間集団からの
「同化圧力Jを強いられる場であるのに対し、日本語教室は、「同化圧力Jか
ら逃れることのできる唯一の場である、としている (p207)。そして、このよ
うな日本語教室は、学校側にとっては、第一義的には、「日本語指導や生活
面・学習面での指導Jをおこなうために設置されている場ではあるが、隠れた
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意義として、学校の「不変性Jを維持する役割を果たす存在である点を指摘し
ている (p.209)。
一方、縫部 (1999)は、日本語教室が、在籍学級で居場所のない外国人児童
にとっては「唯一安心して心を開くことができる場」「′しヽを許せる友達がいる
楽しい場」として、在籍学級で比較的満足した生活を送っている外国人児童に
とつては「同じ母語を話す仲間、同じ境遇にいる仲間と交流する場Jとして機
能しており、外国人児童生徒に対する「カウンセリング的効果を発揮 してい
るJ点を指摘している (p56-57)。
これらの先行研究では、日本語教室が、子どもたちにとってはオアシスとし
ての場である点、また、学校という組織にとっては外国人児童生徒に対する
「日本語指導Jを行うのみならず学校という組織全体を維持するための副次的
な機能を担う場である点が明らかにされている。しかし、子どもたち自身がそ
の場をどのように受け止め、自らにとって意味ある場とすべくいかに主体的に
参加していったのかという視点からの検討は十分にはされていない。また、日
本語学習は他者との相互行為の中で促進されるものである点を考えると、他者
が限定されている日本語教室よりも、多くの他者とかかわる在籍学級のほう
が、子どもたちにとっては日本語学習の場となりうると考えられるが、日本語
教室以外の場については、十分には検討されていない。
以上をふまえ、本稿では、以下の構成で稿をすすめる。まず、次節で、調査
の概要を述べる。次に、4節で、子どもたち自身が、学校教育の中でのさまざ
まな「日本語指導Jの場における周囲の人々との相互行為をどのように記憶に
とどめ、どう意味づけて語るのかについて、個別の事例に即して記述する。そ
して、5節で、同様な形態の「日本語指導」の場に対する意味づけが個々人に
よって異なる場合、その意味づけの違いを左右する要因について、場の機能と
いう観点から考察を行う。最後に6節で、本稿のまとめと今後の課題を述べ
る。
3.調査の概要
本稿では、中国帰国者二世・三世の青年17名に対 して行った、中日両国での
学校体験に関する半構造化インタビューを資料 として用いる。調査時期は、
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2002年3月から2003年7月で、調査時間は、一人あたり2時間から3時間であ
る。
実施したインタビューの質問項目は、来日前の学校経験、来日の経緯、日本
での学校生活、日本での進路選択、現在の生活、将来設計など多岐にわたって
いる。日本での学校生活に関する具体的な質問項目のうち、日本語指導に関わ
るものは、日本語の特別指導の有無 (時期、期間、時間、内容など)、 日本語
指導に対する印象、日本語学習の方法、教科学習の状況、現在の日本語力・中
国語力に対する自己評価などである。インタビューの内容は、許可を得てMD
レコーダーにより録音し、すべてトランスクリプトに書き起こした上で、質的
調査法に基づいてカテゴリー生成を試みた。
インタビューに協力してくれた方々は、筆者が1990年代後半から携わってき
た中国帰国者を対象とする日本語教室や、筆者自身が非常勤講師として公立学
校に勤務していた時の同僚や知り合いの教員など、いくつかの個人的なネット
ワークを通じて知り合った方々、および、それらの方から紹介された方々であ
るにヽ 17名の、インタビュー時の年齢は、17歳のAと30歳のNの2名を除き、
15名が20代で、全員が中国で学校に通つた経験がある。日本滞在期間は5年か
ら16年で、インタビュー時には、全員日本語での会話に支障はなく、インタ
ビューは全て日本語でおこなわれた。
4. 「日本語指導」の経験の諸相
本節では、学校教育の中のさまざまな場における「日本語指導」のうち、
「日本語教室J「イ固別指導」「在籍学級」の三つの場を取り上げ、それぞれの場
での経験にたいするかれら自身の意味づけについて、かれらの語りを引用しな
がら個別の事例に即して記述していく。
41 日本語教室における「日本語指導」の経験
来日後小学校 1年に編入したAさんは、日本語教室での「日本語指導」の時
間の中で、楽しくゲームや折り紙をしたことを鮮明に記憶しており、「遊ぶ時
間が多かった」と以下のように語っている。
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(聞き手)「あいうえお」とかどこで勉強した?
(Aさん)学校でやつたんでしよう。あれは。多少はやったんでしようかね。多少
やって、結構、折り紙の時間とか楽しかつた。(略)あと、給食の時間おもしろかっ
たですよ。先生がおもしろいから。結構、注意されました。(略)そうゆう日本の生
活の中で必要なことは教えてくれたと思いますね。ゲームとか。日本のゲームとか。
遊ぶ時間が多かったです。結構、楽しかった。
Aさんが経験 した日本語教室での指導は、ゲームや折 り紙を通 して、日本語
や日本文化に親 しませようという意図のもとでなされていたと考えられるが、
中国で、椅子の座 り方から手の挙げ方まで厳 しく制限される教育を受けてきた
子どもたちには、「遊び」としてしか捉えられていないことがうかがえる。日
本語の勉強については、「多少はやったんでしようかねJと曖味で、具体的な
記憶はない。一方で、茶碗の持ち方をはじめとした食事の作法など、日本で生
活していく上で必要な様々なことを教えてもらったことは記憶している。小学
校低学年の子どもにとつては、「日本語教室Jは、日本での生活や学校生活を
送る上で必要なことを学ぶ場として捉えられているといえよう。
また、Aさんと同じく小学校1年に編入したCさんにとつても、日本語を学
習する場というよりも、中国語が話せる先生がいて、自身の困っている状況が
解決される場として記憶されている。8歳という低年齢の場合、周囲の人々が
話すことばと自分が理解できることばとが異なり、ことばが通じなくて困ると
いう現状認識はできても、それが日本語学習の必要性を実感し、主体的に学習
に取り組むことには直結しない。「何を話しているのか理解したい」という即
時的なニーズが満たされることが当面の切迫した関心事であり、そのニーズに
対応してくれる場であつたという記憶しか残っていない。
(聞き手)初めて学校行って、どんな感じしました?
(Cさん)まず言葉が分からないんですよ。何話してるのか、全然分からなくて。
で、担任っていうのが全然やっぱ全然分からなくて。いつも、つれされまわり?つれ
されまわりっていうか、そっち、あつちとかそういう感じで。まあ一番助かったって
いうか、(日本語教室には)中国語の先生がいて、それで嬉しくて。
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だが、小学校4年生に編入したEさんの場合は、日本語教室は、単語や簡単
な文法など日本語の基本的なことを学んだ場として記憶されている。この点
で、AさんやCさんのケースとは、大きく異なる。Eさんは、「(日本語が)わ
からなかったJから日本語の勉強をしたという経験を、特別な好悪の感情を伴
うわけでもなく比較的淡々と語っている。Eさんにとっては、日本語の学習と
いう当面の自分にとっての最優先のニーズがみたされることが最大の関心事
だったと考えられる。
(聞き手)あの、小学校に入った時、言葉わかりましたか。
(Eさん)V やヽ、わからないですよ。(中国にいた時には)全然、勉強してこなかっ
たので、全然わからなかったですね。
(聞き手)で、特別な日本語の勉強などはありましたか。
(Eさん)△×小学校に、日本語教室だったと思うんですけど、そういぅのがあっ
て。その……国語であったりとか、理科、社会とかそういう時間、クラスのみんなが
それの時間に、あたしは日本語教室の方に行って、日本語を勉強して…。(略)
(聞き手)日本語の勉強は、どんな感じで勉強したとか覚えてますか。
(Eさん)ん――、でも、すごい基本的なことしかゃってないと思いますね。単語と
か、簡単な文法とか。その程度で。で、だんだんできる…あの勉強が進むとクラスに
戻る時間が増えて、日本語教室に通う時間が少なくなって、で、最終的に卒業するん
ですけど。
(聞き手)最終的に、卒業したのはいつ頃か覚えてますか。
(Eさん)でも、4年生のうちにはもう卒業してましたね、たしか。
Eさんが語っているように、日本語教室へ通う時間は、日本語学習がすすむ
につれだんだん少なくなっていき、小学生の場合、 1年ほどで終了する場合も
多い。次にあげるIさんの場合も、 1年ほどで日本語がある程度わかるように
なると、日本語教室に行くか行かないかを自分の意志で決めることが許されて
いたという。
(Iさん)はい、(日本語教室へ)行くのがあって。あとはぁの、クラス (=在籍学
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級)で楽しい時とかは自分で (日本語教室へは)行かないとかそういう時もありまし
たね。うん。わたしはどっちかというと、あの、クラスにいる方が好きだったんです
よね。なんかあの、わからないけど、でも、みんなも助けてくれるし、こう、覚えが
早いのかなとか思ったみたいで。(略)
(聞き手)それは、自分の意志で (日本語教室へ)行くとか、今日行かないとか。
(Iさん)うん。そうですね。結構、自分の意志。(略)他にわたしより早く (日本
へ)来て、で、わたしより学年が低い学生もいて。わたしより全然、日本語が出来る
のにずつと卒業するまで (日本語教室に)| たヽ学生もいて、やはり自分でいたいから
とか、その方がいいとか、そういうのがあつて。
Iさんの語 りからは、日本語教室へ行 くか行かないかについて子ども自身の
主体性が尊重されていたことや、日本語教室が比較的自由度の高い場であった
ことを、肯定的に捉えている様子がうかがえる。また、教師の側 も、どの子ど
もにも一様にす寸応するのではなく、一人一人の個性やニーズに応 じて、柔軟に
対応 していたことがわかる。
一方、中学校に編入したOさんの場合は、日本語教室は、日本語を基礎から
教わる場ではあるが、学習の場 としてよりも、同じ境遇の友人たちとの交流の
場 として捉えられている。在籍学級で友だちができずに寂 しい思いをしている
子どもにとっては、日本語教室は、昼休みや放課後にも仲間たちが集まり、マ
ンガを読んだり話 したり遊んだりする場 として記憶されている。コミュニケー
ションできる他者の存在を必要としている子どもたちにとって、日本語教室が
そのニーズを満たす唯一の場 となっているといえよう。
(○さん)僕は、なんというか、話すのは苦手なので、あと、なんというか、恥ずか
しがり屋だから、だから、時間たつても (日本語が)全然うまくならなかった。
(略)クラスの人とはほとんどしゃべれなかったんです。やっぱり放課後とか他の中
国人と中国語をしゃべったり遊んだりしたんですね。(略)昼休みは、そうですね、
やっぱリクラスにいると寂しいので、友達もいなかったし、やっぱり日本語教室に
行ったんですね。本とかマンガとか見たりしました。
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中学生の場合には、日本語がある程度身についた後も、仲間との関係を断ち
切らないために継続して通い続けたかったと語っているケースもある15七 日本
語教室に通うよりも在籍学級いる方を好んだIさんのケースとは、対照的であ
る。Oさんの語りからは、小学校から中学校へと進級していき、教科学習で用
いられる日本語や周囲の友人が日常的に話す日本語が難しくなっていくこと
が、在籍学級での友人とのコミュニケーションを困難にすることにつながって
いることがうかがえる。
また、Hさんは、小・中学校では特別な「日本語指導Jを受けず在籍学級で
同級生と一緒に授業を受けてきたが、高校進学後、滞日期間の短い生徒たちと
一緒に、日本語教室で基礎的な「日本語指導」を受けるように言われたという
経験を持つ。Hさんは、なかば強制的に行かされた日本語教室を、自分のニー
ズに対応していない場、主体性が尊重されない場と捉えている。
(Hさん)あたしが (高校に)入った時には、先生は、あたしが中国から来たってい
うのを知ってて、で、その、高校に入った中国人の子たちを…、あたしなんて普通に
授業受けられるのに、別に、別に、日本語がわかんないっていうわけじゃないのに、
なんでかわかんないけど、日本語の基礎を習わせて、みんなと違う授業を受けさせ
て、で、あたしが、最初は学校がそういう仕組みかなと思ってやってたんだけど、で
も、あまりにもレベルが低いから、別に自分のレベルが高いっていうわけじゃないけ
ど、で、あの、最初からなんか「おはようございます」とかそんなのをやらせてくれ
たって、だったら、普通の授業を習わせてほしいよ、本当に、高校に入って本当に勉
強してほしいなら、普通の授業を習わさせてっていう感じで。
教師の側は、在籍学級で国語の授業を受けるよりも、日本語教室で特別に日
本語指導を受けたほうが、生徒にとっていろいろな意味でプラスになるであろ
うとの配慮し、Hさんを日本語教室へ行かせるという措置をとったのだろうと
考えられる。だが、Hさんは、「日本語がわからないわけじゃない」「普通の授
業を習わせてほしい」にもかかわらず、「日本語指導」を受けることを強要さ
れたと捉えており、そこでの学習に対して抵抗を示した。また、そのことによ
り、クラス内でのHさんの位置付けは、「毎回国語の時間にいなくなる人J「み
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んなとちょっと違う人」という周辺化されたものになった。教師の側からは、
生徒がよい成績を修めることができるようにという配慮のもとになされた「特
別扱い」であるが 6)、 Hさん自身はそれを肯定的にとらえることはせず、日本
語教室を、クラスメートとの友好的な関係の構築を阻害する場、自身をクラス
内で劣位へ位置づける場として受け止めている。
4-2 個別指導としての「日本語指導」の経験
Iさんは、来日直後、それまで外国人児童を受け入れたことのない小学校の
4年生に編入した。日本語がまったくわからない児童に対する日本語教育を初
めて経験した学校では、校長先生自ら試行錯誤 しながらも熱心に「日本語指
導」をしてくれた。「日本語指導Jに関しては全くの専門外の先生から受けた
指導だったが、 Iさんは、自分だけのために、熱心に丁寧に時間を割いて教え
てくれたことを肯定的に受け止め、親切にしてもらった思い出を印象深いもの
として言己憶している。
(Iさん)校長先生とか、担任の先生とか他の先生とか、すごいみんな親切で、それ
がすごい印象的ですね。(略)校長先生が、なんか時間がある時に教えてくれるんで
すよ。あいうえお。(略)それで、あの、発音とか、こういうふうに書くとか、そう
いうの教えていただいて。で、あと、こう、絵本を読んでくれたりとかして。全然通
じなかったので、ストー リー が全くわからなくて。(略)担任の先生とかもすごいな
んか、言葉通じないんですけど、こう、いろいろ教えてくれたりとかなんか、親切
で。あの、おばあちゃんちに来て、こういう話しをしたり。おばあちゃんと2人だけ
は通じ合うんですけど。それで、話を聞いたりとかしてて。
Iさんの場合、日本語がわからず内容が理解できなくても、校長先生がコ
ミュニケーションをとろうと熱心に働きかけてくれたことにより、「日本語指
導」の場が、言葉が通じない相手とも信頼関係を取り結べることを実体験する
場となっているといえよう。
一方、中学校に編入したKさんの場合、週に何度か、巡回指導員に日本語を
教わる場は、困ったことが解決できる場であると同時に、一緒に勉強する中国
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人の仲間と過ごし語り合う交友の場として経験されている。0さんにとつての
日本語教室が、日本語学習の場としてよりも、同じ境遇の友人たちとの交流の
場として捉えられているのと同様である。中学校に編入した場合、在籍学級で
友人と付き合っていくにあたってのことばの障壁は非常に高く、在籍学級では
孤立感や疎外感をつのらせているケースが多い。Kさんと0さんのケースか
ら、コミュニケーションできる他者の存在を必要としている中学生にとって、
ことばが通じる相手がいるというだけで、その場に対して肯定的な意味づけが
なされていることがわかる。
(Kさん)(日本語は中国人の友だちと)二人で勉強してましたね、うん。それも二
日で一回くらい。で、週一回は、その中国語のできる先生が来ますね。その時に、全
部こう、できないこととかなんか困ったことがあったら全部その先生に言いますね。
(略)
(聞き手)ふ―ん。中学校の時は、友だちすぐできました?入つて。
(Kさん)入つて、〔問〕友だち、って、あの (一緒に日本語の授業を受けていた)
中国の人、だけ。(略)あとは、中学の時ってあんまり友だちできなかったなあ。す
ごい、親友みたいなのはできなかったなあ。う―ん。できなかった。中学の時、
ず―つと (中国人の友だちと)二人で、やってました。二人で。三年まで。
43 在籍学級における経験
小学校低学年の時に転校し、転校先の学校では、特別な「日本語指導」が全
くなされず一日中在籍学級で過ごしたAさんにとって、在籍学級は、日本語が
しゃべれないという弱い立場を実感させられてしまう場であった。さらに、ク
ラスメートからのいじめや疎外にも遭い、クラスで孤立してしまい、他者との
友好的な関係を築くこともできず、日本語学習が阻害されることにつながっ
た。Aさんは、在籍学級での経験を辛い思い出として記憶している。
(Aさん)日直はしゃべれなくて、恐くてしゃべれないのになんか一人の男が、男の
子が、「なんであの子しゃべれね―のJみたいな感じ。そこから始まって、給食のお
かずがくれなかったりとかして。3年はそんななかったんですけど、あつたかな、女
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友達があんましいなかつた。あんましいないつつうか、しやべつても逃げるような態
度。(略)あと6年は、人院して退院したら「来るなJとか、「空気が重いJとか言わ
れたけど。そんな感じなんですけどね。
また、小学校高学年に編入したHさんも、特別な「日本語指導Jが全 くなさ
れず一日中在籍学級で過ごした。Hさんの場合は、実際の学校生活上の必要に
迫 られ、勉強という形ではなく日常の中で「自然に体に染みてくる」 という形
で日本語を身につけていつた。そこでは、教科学習や学校生活の場面での課題
の一つ一つが日本語学習に繋がる形で経験 された。「(日本語が)できなきゃい
けない状況Jであるという自身の課題を自覚できるだけの発達段階に達 してい
る小学校高学年の子どもにとつては、在籍学級は、自身のニーズに応えるイン
プットに溢れている場であると認識されている。
(Hさん)実際に学校に入ってみると (日本語が)できなきゃいけない状況になつ
ちゃったから、その時から、勉強というよりも自然に体に入つてくるっていう。だか
ら、勉強…、「日本語の勉強、難しかつた」って聞かれても、答えられないんです
よ、あたし。(略)あたしなんか本当に勉強してなくて、実際、学校に入つた時もそ
の場で覚えて、その場で意味わかって、勉強じやなくて自然に体に染みてきたつてい
うか。
(聞き手)書いたり読んだりって練習しました?
(Hさん)してなかつたですね。強制的で。例えば、「これを読めJって言われて、
「はい、読みます」みたいな、読んだら覚えたっていう感じで。別にそんな、じゃ
あ、あの、覚えなきゃなとか、家に帰ってもう1回、書かないと覚えなきゃな、つて
全然…、勉強好きな子じやなかったから、それもしなくて。また次の日、できればそ
れでよかつた、できなければもう1回やれば自然に覚えたっていう感じ。そんな…、
グラグラといつの間にか日本語できるようになつた、つていう感じ。
Hさんの場合も、Aさんと同様に、クラスメー トとの関係は必ずしも良好な
ものではなかった。だが、在籍学級にHさんの話を聞いてくれる教師がいたた
め、クラスメー トとの衝突や誤解を乗 り越えて、教師との間に信頼関係を築い
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ていくことができた。
(聞き手)あの、小学校の先生はどんな感じでした?
(Hさん)先生は、いい先生だったんですね。いろいろ気使ってくれたり…、そう、
いい先生だった。
(聞き手)どんなふうに、あの、よくしてもらったっていうのがありますか。
(Hさん)例えば、あの、説明とか、「わかった ?」 とか…。あと、お手紙よ
く……、お手紙っていうよりも……、あたし、結構、まぁみんなそうだと思うんだけ
ど、いじめがあったんですよ、すごく。で、いじめられた時に、先生に言葉が通じな
いから先生に言うこともできないじゃないですか。その時に結構、先生との間にいろ
いろ誤解があって。で、先生がわかった後にいろいろなんか、なんていうのかな…、
話を聞いてくれた、みたいな感じがしてたんですよ。
一方、中学校に編入 したMさんの場合には、日本語が全 くわからなくても、
英語や漢字という手段を用いることで、クラスメー トとコミュニケーションを
とることができた。また、特別な「日本語指導」は全 くなかったが、授業の際
に教師がイ固別に詳 しく説明したり、いつでも質問に応 じてくれたりするという
環境が整っていたため、在籍学級で安心 して授業に参加 し日本語を学習 してい
くことができた。
(Mさん)中国人だからとか、そうゆうのもなくて、普通に一緒に遊べたし、言葉も
わかんなかったけど、英語をしゃべったり、漢字で書いたり、そうゅう感じで、特
に、障害っていうほどの、壁っていうほどのものはなかったですね。
(F17き手)あの、特別に日本語を教えてもらったりはしてましたか。
(Mさん)特別に、一人、先生対生徒みたいなですか。全然、そうゅうのはなかった
です。普通に。普通に行って、普通の授業を受けて、まぁ、先生は「大丈夫か?わか
るか?Jていう感じで、ちょっと、ゃさしく、こう、詳しく言ってくれたり、友達に教え
てもらったりするけど、一対一とか、ちょっと別に、とかのは全然なかったですね。
(聞き手)じゃ、あの、二番目の中学校でも、特に、あの、何か、中国から来た人だ
から、特別扱いをするとか、そうゆうのは?
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(Mさん)ないですね、先生も方針としては、特別扱いしないように、しないよう
につていう感じで、言葉はどうしようもないから、いろいろ教えるけど、それ以外の
ことはみんなと同じようにっていう感じです。それが一番よかったつていうか、よ
かったなあつて (思っています)。
Mさんのように、クラスメートや教師との間に友好的な関係が築ける場合に
は、生徒は、自身の在籍学級を、コミュニケーシヨンがとれる他者のいる場、
他者との関係性を取り結ぶことのできる場と捉えることができ、自分の居場所
を見つけることができるといえよう。そして、自分を特別扱いしない教師を肯
定的に受け容れている。
5, 「日本語指導」の場の機能
前節における、「日本語教室」、「個別指導」、「在籍学級」という三つの場で
なされる「日本語指導」への子どもたち自身の意味づけの記述から、同じ形態
の「日本語指導Jを受ける場であつても、個々人によって異なる意味づけがな
される場合があることが示された。以下では、先の個別の事例の記述をもと
に、個々人によつて異なる意味づけがなされる場合の、意味づけの違いを左右
する要因について、場の機能という観点から考えてみたい。
51 他者との関係を構築する場
そもそも、子どもたちにとつて、日本という外国へやつてきて、日本の学校
という新しい社会に参入するということは、新しく出会う他者との間に関係を
構築していかなければならないことを意味する。「日本語指導」の場は、まさ
に、日本の学校という新しい社会との接点となる場、知らない人と出会い、関
係を取り結んでいく最初の場であり、その過程は緊張を伴うものである。その
場において、良好な関係が構築できるか否か、実質的なコミュニケーシヨンが
成立するか否か、相手がコミュニケーシヨンしようと働きかけてくれるか否か
によつて、子どもたち自身のその場に対する意味づけは異なってくる。
OさんやKさんにとつては一緒に学ぶ中国人の友人が、 Iさんにとつては個
別に指導してくれる校長先生が、Mさんにとつては英語や筆談でコミュニケー
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ションをとろうと働きかけてくれるクラスメートが、「関係を築ける他者」と
しての役割を呆たした。また、実際にはコミュニケーションが成立していたか
どうかはともかく、Hさんにとっては「話を聞いてくれたみたいな感じJがし
た小学校の担任の存在があった。これらのケースのように、それぞれの子ども
にとって、用意された「日本語指導」の場の形態が何であれ、その場にコミュ
ニケーションする相手がいて、その場が他者との関係を取り結ぶ機能を呆たし
ている場合には、子どもたちはその場を肯定的に受け止めるといえよう。
さらに、その他者が日本人の子どもたちや教師である場合、先生に手紙を書
いたり (Hさん)、 友達と英語をしゃべったり漢字で書いたり (Mさん)とい
う主体的な取り組みがなされ、そのような相互行為を経て、日本語学習が促進
されるといえよう。反面、Aさんのケースに見られたように、「(友だちに)
しやべっても逃げるような態度」をとられ、日本人のクラスメートと友好的な
関係が築けない場合には、その場への参加は消極的なものとなり、日本語学習
の阻害にもつながると考えられる。
OさんやKさんのケースのように、日本語教室だけを、同じ母語や同じ境遇
の仲間とだけ関係を築ける場とするのではなく、在籍学級において日本人の子
どもたちとも関係を築いていけるよう、受け入れる側への教育体制をも整備す
る必要があるといえよう。
5-2 ニーズヘの対応と主体性の尊重がなされる場
子どもたちが日本で学校生活を送るにあたり、直面するニーズは、個々人の
背景や、発達段階、置かれている状況によって異なる。もちろん日本語学習に
対するニーズも、一人一人の学習段階や将来設計によって異なる。子どもたち
の当面のニーズが必ずしも日本語学習にあるわけではない場合もありうる。
「日本語指導Jの場は、在籍学級を離れたところで、子どもたちへの個別の対
応が可能となる場であるだけに、個々のニーズヘの対応が求められているとい
えよう。
CさんやKさんにとってのニーズは、「困ったことの解決Jであり、Eさん
や (小学校に編入した当初の)Hさんにとってのニーズは、「日本語学習」で
あつた。子どもたちのニーズヘの対応という機能が担われていれば、「日本語
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指導Jそのものの形態がどうであれ、その場は肯定的に受けとめられるといえ
よう。その際、「(小学校編入当初は、日本語が)全然わからなくてJ(Eさ
ん)、「学校に入つてみると (日本語が)できなきゃいけない
'大
況になっちやつ
たから」(Hさん)のように、日本語学習の必要性を自身の問題として実感で
きている場合には、その場の学習への取り組みは主体的なものとなり、日本語
学習も促進されるが、そのような自覚がまだ芽生えていない低学年の場合 (A
さん、Cさん)には、日本語学習に能動的に取り組む姿勢は見られない。
また、 Iさんにとつての日本語教室のケースに見られるように、行くか行か
ないかの意思決定の際に、子ども自身の主体性が尊重されれば、肯定的に受け
容れられ、その場に積極的に参加すると考えられる。逆に、Hさんのケースの
ように、「普通の授業を習わせてほしい」と願っている子どもにとつては、日
本語教室での取り出し指導は、否定的に受け止められ、そこへの参加も消極的
なものとなる。周囲が考える子どもにとつてのニーズが、本人のニーズと一致
しない場合には、本人の主体性をどう尊重するか、主体的に学習に取り組める
環境をどう整備するかという点への配慮が必要となってくる。
5-3 「特別扱い」の場
日本語教室での「日本語指導」であれ、個別指導としての「日本語指導」で
あれ、子どもたちを在籍学級から取り出し、在籍学級で行なわれている教科指
導ではなく「日本語指導」を受けさせるということは、対象となる子どもを
「特別扱いJするということであると考えることができる。このような「特別
扱いJは、子ども自身のニーズに対応している場合、例えば、Eさんが語った
よう|こ「(日本語が)全然わからなかつた」から「日本語を勉強して…Jと受
け止められている場合は、否定的な意味づけがなされるわけではない。
しかし、Hさんの高校での日本語教室のように、子ども自身の意志に反し、
子どもの主体性を無視した形で「特別扱い」がなされ、在籍学級内での劣位
ヘ
の配置を伴う場合は、否定的な意味が付与され、そこへの参加は忌避される。
一方で、Aさんのように、日本語学習のニーズが満たされず、在籍学級でクラ
スメートと友好な関係を築くことができずに孤立してしまう場合においては、
「特別扱い」しないことが、クラス内での劣位への位置づけとなり、子どもに
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とって辛い思い出として記憶されることになり、日本語学習も阻害されると考
えられる。Mさんの、「先生も方針としては、特別扱いしないように、しない
ようにっていう感じで、言葉はどうしようもないから、いろいろ教えるけど、
それ以外のことはみんなと同じようにっていう感じです。それが一番よかっ
たっていうか、よかったなぁって (思っています)。」という語りからは、Mさ
ん自身が、自身にとって必要な配慮と、それを超えたところでの劣ったものと
しての扱いとの違いを察知していることが感じられる。
「特別扱いJの中味が生徒のニーズに即したものであるかどうかを吟味する
必要があると同時に、「日本語指導Jを受ける当事者の子どもだけではなく、
周囲の子どもたちとの間にどのような関係性を生じさせることになるのかとい
う点にも配慮する必要がある。
6.まとめ
本稿では、かつて「日本語指導Jを経験した青年による学校体験に関する語
りをもとに、学校教育の中での「日本語指導」に対する子どもたち自身の意味
づけと、その意味づけを左右する要因について考察を行った。その結果、「日
本語指導Jの形態ではなく、そこでの他者の存在や、ニーズヘの対応、主体性
の尊重、集団内での位置づけといったその場の機能が、子どもたちの「日本語
指導」に対する意味づけを左右することが明らかになった。
本稿で取り上げたインタビュー協力者のほとんどは、今から10年ほど前に学
校に通っていた子どもたちである。この10年の間に子どもたちを取り巻く環境
は大きく変化し、子どもたちに対する「日本語指導」の場も、飛躍的に整備さ
れてきた。本稿で取り上げた子どもたちの経験と、現在日本語を学んでいる子
どもたちの経験とをそのまま重ねることはできないであろう。だが、子どもた
ちの日本語学習という問題を考える際、「日本語教室」という特別に設置され
た場だけではなく、子どもたちがより長い時間を過ごす学校での教育活動総体
を視野に入れて、子どもの日本語学習環境をどう設計するかを考えていかなけ
ればならないという示唆は、現在の学校にも適用できるであろう。また、「日
本語教室」という特別に設置された場に子どもを位置づける際には、かれら白
身がその位置づけをどう解釈するのか、そこに位置づけられることがかれらに
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とってどのような機能を呆たすのか、かれら自身と周囲の人々との間の相互行
為の中でどのような関係性を生むのか、という観点から常に見直し考えていく
ことも必要であるといえよう。
本稿では、子どもたち個々人の、「日本語指導」の場への参加の仕方や日本
語学習過程と、日本語能力の育成との関係とのついては、触れることできな
かった。稿を改めて論じたい。
注
(1)日本語教室は、「日本語能力が不十分な児童・生徒に対し、日本語の習得を目的と
する授業を行うことにより、通常の教科についての学習理解及び生活習慣の習得を容
易にし、教育効果を図るためJに設置されている (「東京都公立小・中学校日本語学
級認可要綱J平成元年3月16日、平成5年3月29日一部改定)。
(2)文部科学省「日本語指導が必要な外国人児童生徒の受入れ状況 (平成16年度)」 (文
部科学省ホームページ
(http://www mextgojp/b_menu/houdOu/17/04/05042001/05042001 htm)
(3)日本語指導が必要な児童生徒のうち、日本語指導を受けていない者の割合は、160
%である (文部科学省調査 (前掲))。
(4)インタビュ 協ー力者の性別 来日時年齢などの背景は表1の通りである。
表1:インタビュ 協ー力者一覧
仮 名 性別
??
?
?
?
インタ
ビュー
時年齢
中国での
在籍学年
日本での
編入学年 日本
の学校での日本語指導
A F 8歳 17歳 /1ヽ1
/1ヽ1
(転校先
で小3)
最初の小学校に、日本語教室があり、日本語指導
を受ける (1年くらい)。 ひらがなを習ったり、
ゲームをしたりした。約1年後に転校した先の小
学校では、特別な指導はなかった。中学、高校で
も、特りけな指導はなし。
B F 8歳 21歳 |ヽ 1 /1ヽ2
学校内には、特別な日本語指導はなかったが、近
くの小学校に、放課後 日本語 を教えて くれるクラ
ブがあ り、そこに通った。また、夜間に行なわれ
ていた民 間ボランテ ィア団体 の 日本語教室 に も
通った。
C F 8歳 22歳
/1ヽ1
(1週間 )
/1ヽ3
(転校先
でイヽ2)
最初の小学校では、日本語教室があり、中卜1語の
わかる先生がいて、日本語を教えてくれた (1年
ほど在籍)。 転校先では、中国語のわかる巡回指
導員から週2日、 1回1時間 (小2から小6ま
で)個別に指導を受けていた。
D M 9歳 21歳 /1ヽ2 /1ヽ4
小学校には、日本語教室があり、同じ中国人の児
童10人ほど (学年はいろいろ)と一緒にひらが
な カタカナから日本語を習った。卒業まで (小
4～小6)日本語教室に通った。中学では、特別
な指導はなかった。
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E F 10歳 22歳 イヽ4 /1ヽ4
小学校には、日本語教室があり、簡単な単語や文
法を習つた。4年生の終わりには、もう日本語教
室には通わなくなった (日本語教室通級は、 1年
弱)。 中学では、特別な指導はなかつた。
F F 10歳 24歳 /1ヽ4 /1ヽ4
小学校に編入する前に半年間、子ども向けの日本
語学校に通いひらがな カタカナや簡単な単語な
どを習つた。編入した小学校では、特別な日本語
指導はなかった。
G F 11歳 23歳 Jヽ4 71ヽ5
小学校には、日本語教室があり、ひらがな カタ
カナや漢字を習つた。だんだん在籍教室で授業を
受ける時間が多くなり、 1年後には、日本語教室
には通わなくなった (日本語教室への通級は1年
くらい)。
H F 11歳 23歳 /1ヽ4 /1ヽ5
センターで4ケ月日本語指導を受ける。その後、
編入した小学校、進学した中学校では特別な指導
はなかったが、高校では1年間、国語の時間に取
り出され、日本語の基礎の授業を受けていた。
I F 12歳 23歳 4ヽ4
編入した小学校では、中国語のわかる巡回指導員
から週2日、 1回1時間 (1, 2ケ月)個別に指
導を受けていた。3ケ月後に転校した先の小学校
には日本語教室があり、卒業までの半年強の間、
週に何回か通つていた。
」 F 12歳 24歳 中 1 /1ヽ5
学校内には、特別な日本語指導はなかったが、近
くの小学校に、放課後日本語を教えてくれるクラ
ブがあり、そこに通つた。また、夜間に行なわれ
ていた民間ボランティア団体の日本語教室にも
通った。
K F 13歳 23歳 中 2 中 1
編入した中学では、週に何度か、個別に日本語指
導を受けていた。また、週に1度中国語がわかる
先生が来て、困つたことなど相談に応じてくれた
(中1の1年間のみ)。
L F 13歳 25歳 /1ヽ5
センターで4ケ月日本語指導を受ける。その後、
編入した小学校では、特別な指導はなし。担任が
個別に教科書のルビふりなどの補助をしてくれ
た。
M F 14歳 22歳 中 2 中 2
編入した中学校では、特別な日本語指導はなかっ
た。数力月後に転校した先の中学校でも特別な指
導はなかったが、国語の先生と交換日記をつけて
いて、日本語を直してもらった。
N 14歳 30歳 中 2 中 1
編入 した中学校 には、 日本語教室があ り、ほとん
ど取 り出 し授業で 日本語 を勉強 していたが、 1カ
月後 に転校 した先の中学 には、取 り出 し授業はな
く、全教科在籍 クラスで授業 を受けていた。
0 M 15歳 20歳 中 3 中 2
編入した中学校には日本語教室があり、一日に
2～3時間、日本語の取り出し指導を受けてい
た。取り出し指導の時間はだんだん減つていつた
が、中学卒業まで続いた (1年3ケ月ほど)。
P F 16歳 23歳 中 2 中 2
編入した中学校には日本語教室はなかったが、近
くの中学校に設置された日本語教室で、週に2
回、午前中だけ、 8ケ月間、日本語指導を受け
た。
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Q F 18歳 26歳 師範学校3年
?
入居した中国帰国者向けの寮で、4ケ月間日本語
指導を受けた。大学した高校では、 1年時のみ国
語の時間に取り出し指導があり、日本語の勉強を
した。
11棄脊書a」:子紆(‰T鼎灘 儡 r{ラ↓1撃葛覇霧馨[里8:F撃黒ふ劣李[〔21憶1埜
ンターでの研修を終えたあと、定着地の小 中学校に編人する。)
(5)Pさんは、日本語教室でいろいろな国の友だちと一緒に勉強したことを「楽しい思
い出Jと語つており、日本語教室の先生に「もう来なくていいよ」と言われた時、
「ちょっと寂しかった。行きたかつた。」と感じたと語つている。
(6)Hさんの学校では、定期テストの際、「日本語Jのテストの点数が「国語Jの点数
として読み替えられた。Hさんにとつて「日本語Jのテストは、「100点とか気楽にと
れちゃうJほど簡単だったという。
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